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 VULNERABILIDAD, IDENTIDAD Y EXCLUSIÓN SOCIO-EDUCATIVAS 
En tiempos de crisis, recortes, reestructuraciones y políticas neoliberales 
seguidoras y cómplices de los mercados y de la especulación financiera, las 
dificultades de integración y los riesgos de precarización de la vida de la gente 
afectan sensiblemente a determinados colectivos, al tiempo que se incrementa 
también la sensación de inseguridad y vulnerabilidad en todo el cuerpo social.  
Todos estos cambios nos obligan a definir la exclusión social como la dificultad 
para el desarrollo personal, la inserción socio-comunitaria y el acceso a los 
sistemas de protección. Es el resultado de un modo de entender, construir y 
gestionar la sociedad, proceso que se estructura según el doble principio de las 
relaciones sociales: de producción, lugar ocupado en el puesto de trabajo, 
estatus de empleo, nivel de ingresos…; y de reproducción, proveniente de 
mecanismos institucionales como la escuela, las políticas públicas, los 
derechos sociales… configurando el entorno inmediato de nuestras vidas.  La 
interdependencia entre los mecanismos de producción y reproducción define 
las plazas y los procesos de exclusión. Los excluidos son pobres y están 
expuestos en las relaciones de producción. Están cada vez menos protegidos 
por los mecanismos de redistribución y transferencia sociales. Aunque hay 
grados, la mayor parte de las personas siente que su posición no es inmune al 
cambio o al deterioro. La exclusión hoy se define como un estado que 
cualquiera puede llegar a sentir o una situación por la que puede llegar a 
transitar en algún momento de su vida. Constituye un proceso global en torno a 
una serie de conexiones sociales cuya calidad y el control que pueda ejercerse 
sobre ellas definirán su profundidad y su naturaleza.  
Nuestras conexiones sociales tienen que ver con nuestra identidad 
social, construida en torno al sentido de pertenencia desarrollado hacia 
determinados grupos e implica reconocer las diferencias respecto a otros 
grupos; por lo que identificarse como parte de algo representa también la 
posibilidad o el riesgo de excluir a quienes en algún sentido son diferentes de 
nosotros. También la identidad, como la exclusión, tiene un carácter dinámico 
por entenderse como una construcción permanente en contacto con las redes 
simbólicas compartidas en el seno de las diferentes comunidades de 
pertenencia. Aceptar el carácter dinámico de la identidad es aceptar la 
pluralidad en cualquier tipo de comunidad de la que nos ocupemos y, lejos de 
representar un problema o una barrera, debería ser vista como un principio 
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socio-educativo sin el cual resulta imposible educar para la ciudadanía en una 
sociedad democrática; algo que agencias de socialización tan importantes 
como la familia y la escuela deberían sentirse obligadas a atender. Lejos de ser 
una plataforma que oriente hacia la exclusión, el reconocimiento de las 
diferencias, de la diversidad, debería ser la oportunidad de aprender del otro, 
del diferente. El concepto de diversidad frente al de diferencia, aporta esta 
dimensión positiva de reconocimiento y de aceptación de los valores del otro. 
En este sentido, la acción docente o educativa debería ser auténtica, 
comprometida con la inclusión y contraria a todo aquello que excluye o limita 
las posibilidades de desarrollo de unos frente a otros, lo que coincide con el 
artículo sexto de la Declaración Universal de los Derechos Humanos. Es la vida 
escolar la que debe ser coherente en el ejercicio de la inclusión y el trabajo 
compartido para que se consolide en las escuelas y en la comunidad. Como 
sugieren Fullan y Hargreaves (1997), las escuelas son una de nuestras últimas 
esperanzas para reconstruir un sentido de comunidad.   
En educación ha de ser siempre un referente prioritario el análisis de las 
diferencias o diversidad concurrente en los usuarios de dicho servicio para 
intervenir con criterios de equidad y de justicia, atendiendo a las necesidades 
que las personas y colectivos ponen de manifiesto. Este principio que 
constituye ya un tópico en el ámbito educativo no siempre se cumple, con 
justificaciones que aluden a motivos estructurales, a condicionantes y 
determinaciones que suelen ubicarse más allá de la responsabilidades 
concretas de los agentes encargados de sustanciarlos en las prácticas 
profesionales e institucionales, desatendiendo la orientación compensadora y 
redistributiva que la ciudadanía demanda a las Administraciones Públicas para 
romper el círculo vicioso de la pobreza:  pobreza – bajas expectativas – fracaso 
escolar – pobreza.  Por ello es necesario reivindicar una vez más el concepto 
de justicia social; para que la educación, entendida como bien público, 
distribuya de forma más equitativa los recursos y beneficios que se le suponen 
para el acceso y permanencia en el mundo del trabajo, para el acceso a bienes 
y servicios, para las relaciones y conexiones sociales que se requieren para el 
desarrollo humano en comunidades y contextos inclusivos, para la capacitación 
y empoderamiento de las personas pertenecientes a clases sociales, colectivos 
y comunidades menos favorecidas. 
A poco que profundicemos en el análisis de los servicios y prácticas 
educativas, en especial los relacionados con la escolaridad, observaremos que 
la discriminación no se refiere sólo a no tener acceso, sino a tener un acceso 
deficitario o de baja calidad. Estamos refiriéndonos a prácticas que plantean 
claramente cuestiones morales a cerca del sentido y de las consecuencias de 
las acciones que se llevan a cabo. Hay que desmentir, como sugiere Connell 
(1997) que las desigualdades educativas sean un problema de minorías 
desfavorecidas, pues los datos indican que hay otra minoría altamente 
favorecida y, en medio, gradaciones de ventajas y desventajas; sin embargo 
los chicos y las chicas pobres padecen los efectos más graves del modelo. Es 
necesario desmentir también que estos chicos y chicas sean culturalmente 
diferentes, no existe una cultura de la pobreza; por el contrario, la investigación 
social revela la semejanza cultural entre grupos más y menos pobres. El 
fracaso de las reformas educativas en las que se han aplicado soluciones 
técnicas (“Escuelas Eficaces, “Pago por Resultados”, etc.) nos revela que no 
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estamos ante un problema meramente técnico de “quién” y “cuánto” sino, como 
hemos sugerido, un problema moral y político, de indiferencia hacia la propia 
naturaleza de la educación, (Wrigley, 2007).  
Aunque poderosos intereses sociales se oponen a la reconstrucción de 
la escuela y del currículo hegemónico en el que se perpetúan esos procesos 
que privilegian las visiones de los grupos más favorecidos, aspirar a la justicia 
social en contextos formativos supondría que en el curriculum se hiciera una 
opción prioritaria por los intereses de los menos favorecidos; como puede ser 
plantear los temas económicos desde la perspectiva de las personas pobres,  
los de género desde el punto de vista de las mujeres, los raciales o étnicos y 
territoriales desde posiciones indigenistas, los de sexo desde planteamientos 
homosexuales, etc. (Adams, Bell y Griffin, 1997).  
Esta justicia curricular (Connell, 1997) demanda también la participación 
activa de todos los estudiantes en el curriculum durante procesos comunes de 
escolarización, descartándose de ese curriculum común procesos de 
agrupamiento, selección, clasificación y evaluación competitivas; orientándose, 
por el contrario, hacia prácticas no jerarquizadas de aprendizaje y de 
cooperación basadas en ese curriculum común que, por requerir la 
participación de los estudiantes en la toma de decisiones, y garantizando la de 
los menos favorecidos, puede considerarse inclusivo y culturalmente diverso, 
comprometido con la producción histórica de la igualdad (Apple y Beane, 
1997).  
 
DIVERSIDAD, HETEROGENEIDAD Y ESCUELA PÚBLICA 
Los niños y niñas son diversos y representan desarrollos diferentes y 
desiguales en relación con los aspectos cognitivos, afectivos y sociales, como 
consecuencia de las experiencias previas y paralelas a la escuela. El derecho a 
la diferencia, a la igualdad en la diversidad y a la justicia frente a las 
desigualdades son los principios que deberían fundamentar la práctica 
educativa. La escuela pública, en los tramos de enseñanza obligatoria, debe 
facilitar el que todos los ciudadanos y ciudadanas hagan efectivo su derecho a 
la educación acogiéndoles y atendiéndoles sin ningún atisbo de discriminación 
(Gómez Llorente, 2000).  La diversidad y heterogeneidad social se hace 
presente en la escuela pública, convirtiéndose la atención a la diversidad en un 
reto para los centros, con implicaciones curriculares, organizativas y 
metodológicas  (Gimeno Sacristán, 2000).  
En la escuela pública se hacen presentes la diversidad básica o 
“primaria” de todos los sujetos humanos y la diversidad "llamativa" derivada de 
las diferencias procedentes del entorno, la clase social, el género, la cultura, la 
etnia o la que tiene su origen en condiciones individuales.  La lógica de la 
homogeneización en las prácticas educativas reproduce y amplía las 
desigualdades de partida.  Si no se acepta y atiende en las escuelas la 
diversidad "primaria" y el multiculturalismo interno (la diversidad intracultural), 
más difícil será acoger, aceptar y atender la diversidad "llamativa" y las culturas 
externas (Gimeno Sacristán, 1992, 1995 y 1999).  
La escuela no puede anular las discriminaciones pero sí paliar sus 
efectos, constituyéndose en elemento compensador de las desigualdades de 
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partida y de sus consecuencias (Gimeno Sacristán, 2000 y Pérez Gómez, 
1992). Atender a la diversidad no supone dar respuestas educativas a los 
"otros" mediante añadidos curriculares, más bien se trata de abordar 
estrategias globales respecto a la estructura curricular y a los aspectos 
organizativos y metodológicos que pongan en marcha un curriculum 
democrático y respetuoso con la diversidad y el multiculturalismo (Torres 
Santomé, 1994, 1996 y 1997). 
La diversidad "llamativa" provoca que observemos y profundicemos en 
la diversidad "primaria" suprimida en la práctica docente, normada y 
desarrollada mediante la lógica de la homogeneidad.  La escuela se ha 
configurado históricamente, en su filosofía y en los hábitos organizativos y 
pedagógicos, como un medio de homogeneización y de asimilación de la 
cultura dominante. El monolitismo y el etnocentrismo cultural de la escuela que 
conocemos, y la estandarización en la actuación pedagógica y en las pautas 
organizativas, tienen que ver con los procesos de racionalización y control 
burocrático de la institución escolar, los cuales impiden la consideración y el 
respeto a la singularidad y diversidad personal, social, cultural y educativa 
(Hargreaves, 1996; Pérez Gómez, 1998; García Vallinas, 1998). 
La categoría de alumnado más desfavorecido la constituyen personas 
reales, concretas, individuales, diferentes tanto en sus formas de percibir, 
codificar, contrastar...  como en sus peculiares modos de sentir, expresarse, 
comunicarse.  Sólo partiendo desde su situación real, y no desde los supuestos 
promedios estadísticos, les proveeremos la ayuda educativa necesaria que les 
permita entender las causas y efectos de la desigualdad, así como adquirir las 
competencias necesarias, tanto en el ámbito intelectual como en el actitudinal, 
para afrontar con realismo, coraje y autonomía su papel de seres humanos en 
el escenario social en que les toque vivir (López Melero, 1997). 
No es difícil constatar que la cultura oficial, de la que la escolar suele ser 
una síntesis representativa, se caracteriza a menudo por su paternalismo, 
machismo, etnocentrismo y tecnicismo.  Los “otros”, término con el que 
incluimos a las culturas nacionalistas, a las etnias minoritarias, al mundo 
femenino, a las clases sociales bajas, a las opciones no mayoritarias, etc., 
representan las voces ausentes y/o deformadas en la mayoría de los curricula 
que se planifican y desarrollan en los centros y aulas escolares (Torres 
Santomé, 1994 y 2001). Las escuelas son las principales agencias de 
construcción de mitos, medias verdades, silencios y ofuscaciones respecto de 
los grupos subordinados.  Se precisa hacer de la escuela un proyecto abierto 
en el que se respete el multiculturalismo interno y quepan las diversas culturas. 
En las escuelas deben elaborarse y desarrollarse proyectos culturales en los 
que estén representados los intereses de todos y se creen espacios de diálogo 
y de comunicación entre colectivos sociales diversos. 
Creemos necesario transcender las limitaciones planteadas por las 
teorías y prácticas predominantes respecto de la desigualdad y las diferencias 
sociales.  En este sentido, nos parecen tendenciosas e interesadas las 
explicaciones biológicas y psicológicas (Eisenck y Kamin, 1981; Jensen, 1981; 
Bloom, 1987), al prescindir de la contribución y configuración que las dinámicas 
estructural, económica y política guardan respecto de las oportunidades de los 
diversos grupos minoritarios dentro y fuera de la escuela. Las explicaciones 
esencialistas son explicaciones lineales y mono-causales de las diferencias 
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educativas. El determinismo biológico está vigente, en gran parte, en la 
conciencia de la gente y, más de lo que sería de desear, en el profesorado; se 
piensa que poco puede hacerse desde la escuela para paliar las diferencias. 
En segundo lugar, sorprenden, por su aparente ingenuidad, las 
esperanzas individuales y posibilistas de las concepciones liberales que, 
evitando inferir que las características biológicas sean la causa y el fundamento 
de los grupos en peores condiciones sociales y estableciendo el principio de 
igualdad de oportunidades, vincularon el fracaso escolar a la privación cultural 
que padecían los integrantes de dichas minorías. La falta de recursos en el 
hogar, la cultura a la que pertenecen y las actitudes que exhiben es la razón 
por la que fracasan en la escuela (Bloom, Davis y Hess, 1965). Otros 
educadores explicaron los fracasos por las bajas expectativas del profesorado 
respecto de las minorías en desventaja (Rosenthal y Jacobson, 1980).  Los 
programas liberales, que podemos denominar "progresistas" y "posibilistas", se 
orientan a que los niños con privaciones culturales, con "deficiencias" 
socioculturales puedan integrarse y superarlas. Desde esta concepción se 
entiende que a las deficiencias sociales se suelen añadir, en la mayoría de los 
casos, los prejuicios sociales y las prácticas discriminatorias en la dinámica 
escolar, que frenan y limitan las oportunidades de estos grupos dentro de las 
transacciones académicas y más tarde en el mercado laboral. Se considera 
que el trato discriminatorio fundamentado en los prejuicios y en la 
incomprensión, debe ser eliminado por las instituciones educativas mediante el 
control del Estado, a fin de garantizar la igualdad de oportunidades. Se trata de 
programas de enseñanza compensatoria y de recuperación. Mediante el 
lenguaje de lo "posible", lo "práctico", lo "pragmático", se diseñan programas 
que habrán de desarrollarse en el marco de las reglas de juego y de las 
estructuras institucionales vigentes, transidas y henchidas por relaciones de 
competición, de marcado individualismo e insolidaridad. 
Así mismo, parecen reduccionistas los postulados estructuralistas sobre 
la educación que situaban todas las posibilidades de cambio en la economía, 
negando la influencia de instituciones como la escolar en la que, según esos 
planteamientos, no se modifican sustancialmente las posiciones de partida de 
los sujetos, manteniéndose invariables las posiciones de entrada y de salida de 
la escuela (Bowles y Gintis, 1981). La insatisfacción producida por este tipo de 
explicaciones provocó la emergencia de los análisis culturales de la 
escolarización y del curriculum (Apple, 1987 y 1989; Aronowitz y Giroux, 1985),  
que proponen considerar los procesos ideológicos y culturales, que tienen lugar 
en la escuela, como relativamente autónomos respecto de las estructuras 
económicas de la sociedad, tratando de establecer las relaciones entre el saber 
escolar y las cuestiones de la desigualdad social y la economía política.  Sus 
cuestionamientos básicos son: ¿De quién procede el saber escolar y a qué 
intereses sirve? ¿Cómo se vincula saber y poder? ¿Mediante qué procesos se 
conforman y construyen las identidades y representaciones de los diversos 
grupos? ¿Son los profesores necesariamente simples marionetas?  
Preocupaciones asumidas y reformuladas por el denominado multiculturalismo 
teórico (Kincheloe, 1993; Kincheloe y Steinberg, 1999 y 2000), interesado en 
contextualizar aquello que causa las desigualdades de  raza, clase social y 
género;  desvelando las formas variadas que ha asumido el poder, a lo largo de 
la historia y en la actualidad, para legitimar las categorías y divisiones sociales; 
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interesado también en desvelar el modo en que el poder moldea la conciencia:  
mecanismos por los que inserta inscripciones ideológicas en la subjetividad, 
formas por las que se manipula el deseo, medios por los que se configuran el 
pensamiento y la conducta... 
La educación puede y debe tener un discurso autónomo, mediante el 
establecimiento de una relación dinámica con las condiciones estructurales e 
institucionales, sin olvidar, asimismo, la naturaleza controvertida de las 
relaciones parciales internas a la misma escuela.  Apple y Weis (1983), 
defensores de la teoría paralelista, explicaron cómo funcionan dentro de las 
instituciones educativas las macro y microdinámicas de la diferencia. 
Plantearon estos autores una teoría de determinación múltiple, en la que los 
procesos de enseñanza y aprendizaje, desiguales tanto en su desarrollo como 
en sus resultados, son la consecuencia inevitable de las interacciones 
constantes entre las dinámicas de clase social, etnia, cultura y género en 
relación con las esferas económica, política y cultural.  Sin que esto signifique 
que se pueda considerar de forma homogénea o indiferenciada a los 
integrantes de cada una de esas categorías que conforman la que 
denominábamos diversidad “llamativa”, como señala Cameron McCarthy 
(1994) en su enfoque asincrónico de la raza y la educación.  Premisa a tener 
en cuenta al considerar cómo se percibe y concibe la diversidad “básica” o 
“primaria”, que individualiza y distingue a cada ser humano de los demás, 
incluidos los que comparten con él dichas categorías; ayuda a entender las 
complejas dinámicas en las que se ponen de manifiesto intereses, necesidades 
y deseos diferentes, asincrónicos o contradictorios, entre personas que 
comparten una o varias de esas categorías. 
Hemos de ser sensibles para percibir y comprender, por un lado, que las 
diferencias culturales o las desigualdades sociales no suponen únicamente un 
problema estructural, como se intentaba desde los modelos o teorías de la 
reproducción, sino que se logra a través de los mensajes, de las explicaciones, 
del sentido que se da al contenido curricular en los materiales curriculares, sin 
olvidar, por su gran importancia, la cultura vivida en la escuela por los actores 
sociales, que surge y se configura en una serie de procesos organizativos y 
metodológicos desarrollados en el curriculum real. 
La cultura escolar desborda lo que llamamos contenidos, abarcando 
experiencias planificadas y no planificadas.  La experiencia vivencial y 
prolongada del aula está constituida por la presencia y por las ausencias de 
determinados sistemas de comportamientos y valores, además de los 
contenidos culturales a asimilar. Stenhouse (1984) hizo notar que una cosa es 
el curriculum considerado como una intención, un plan o una prescripción que 
explica lo que desearíamos que sucediese en las escuelas, y otra lo que 
realmente sucede en ellas.  La educación abarca procesos de instrucción, de 
entrenamiento, de iniciación y de inducción al conocimiento. Estos procesos se 
substancian en unas condiciones determinadas de aula, donde se establecen 
intercambios e interacciones, por parte de sujetos reales, como base de la 
asignación y construcción de significados desde la estructura semántica 
provisional de cada uno de ellos, integrada por aptitudes, valores, creencias, 
actitudes y comportamientos. 
 Se requieren explicaciones contextualizadas que arrojen luz y 
muestren detalladamente cómo se vinculan, cómo se relacionan las 
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estructuras sociales (económicas, políticas e ideológicas) y lo que en 
realidad hacen las personas de carne y hueso, desde la 
multidimensionalidad, desde su historia y desde su subjetividad.  El 
conflicto multicultural surge en los centros cuando colisionan dos o más 
culturas, pero no podemos obviar, y menos desde el campo de la 
educación, el multiculturalismo interno, el hecho de que toda cultura es 
en sí misma plural y es poseída de forma desigual por cada persona.   
Las teorías implícitas de los docentes actúan como marcos 
interpretativos que dirigen sus actuaciones profesionales, por lo tanto nunca 
insistiremos suficiente en la necesidad de incorporar la reflexión compartida 
como estrategia y herramienta que puede ayudar al profesorado a explicitar 
dichas teorías, cuestionándolas por la vía del contraste intersubjetivo. El 
contenido de la reflexión de los docentes es sólo el contenido explícito del  
currículo escolar y la mejor manera de enseñarlo y aprenderlo;  sino también, y 
especialmente en contextos de vulnerabilidad, sobre el contenido implícito de 
ese currículo que se inserta en la estructura de las interacciones sociales de la 
vida cotidiana en esos espacios. 
 En líneas generales, la estructura y la organización básica de la escuela 
no contribuye a romper con los marcos interpretativos y actuaciones 
hegemónicas; por el contrario, parecen seguir respondiendo, en determinados 
ámbitos, a los propósitos iniciales para los que fue creada, la socialización de 
los individuos en pautas de comportamiento homogéneas, y la selección de los 
“mejores” a quienes se les reserva el privilegio de la “distinción” elitista 
vinculada a la “alta cultura” (Bourdieu, 2003); realizando con el resto una 
función de custodia, al tiempo que se les tiene controlados.  El curriculum, 
como carrera o curso de estudios es contemplado, en dichos ámbitos, como 
una competición para conseguir ocupar los mejores puestos a la salida del 
sistema escolar y sus correspondientes en lo que respecta al ingreso en el 
mercado de trabajo.  Bajo el paraguas de la igualdad, que no se compadece de 
los desiguales, se legitima la injusticia.   
 
PENSAR EN TÉRMINOS DE PAZ EN LA ESCUELA 
Considerando los argumentos que venimos desarrollando, pensar en 
términos de paz en la escuela supone un desafío para el currículo y los 
profesionales, pues la cultura y la educación para la paz requieren superar las 
situaciones de violencia que afectan en primera instancia a las personas 
inmersas en esos procesos y contextos educativos, induciendo la reflexión 
sobre sus propias vidas y el mundo en el que les ha tocado vivir; 
capacitándolas para analizar críticamente su situación, las causas y 
consecuencias que se derivan de ella, así como el papel que pueden 
desempeñar en ese mundo, desde la reconstrucción constante de su forma de 
pensar, sentir y actuar. El desafío es empoderar a los estudiantes para que 
sean protagonistas de sus propias vidas y puedan ejercer una ciudadanía 
crítica y democrática, para empezar, en las propias situaciones, espacios y 
tiempos de aprendizaje durante su escolarización.  
Aunque la escuela no pueda compensar todas las desigualdades de 
partida relacionadas con las condiciones de desventaja social, económica, 
pólítica y cultural del alumnado, debería hacer lo posible por paliar sus efectos 
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en lugar de permitir que se reproduzcan en su seno las condiciones de 
desventaja; debería asumir el reto de reducir la violencia estructural (Galtung, 
1975) que produce en la institución escolar discriminación y atenta contra 
derechos fundamentales de las personas como es el derecho a aprender 
(UNESCO, 1985); profundizando, ampliando, naturalizando y legitimando las 
diferencias en lugar de promover estructuras y prácticas compensadoras, de 
ofrecer oportunidades a quienes tienen menos.  La UNESCO enfatiza el valor y 
la importancia de la educación declarándola un derecho, considerando “el 
derecho a aprender” (1985) como indispensable para la supervivencia. Si se 
desea evitar la violencia,  es necesario  aprender cómo vivir en paz y cómo 
comprender al otro. Además, se hace hincapié también en el derecho a 
satisfacer la necesidad humana de producir, así como el derecho a tener una 
vida saludable y tranquila, pacífica. En otras palabras, “el derecho a aprender” 
pone el énfasis en el aprendizaje de las personas desfavorecidas, trabajando 
en tareas fundamentales como la pobreza, los derechos humanos y la paz, 
reconociendo la construcción social y subjetiva de la historia. 
Otro tipo de violencia que padecen los niños y niñas más necesitados en 
la institución escolar es la violencia cultural, de la que la escuela es 
especialista, la principal agencia de producción de argumentos y legitimaciones 
que justifican la violencia estructural condiciona fuertemente, si no acaba 
determinando por completo, las vidas de esos niños y niñas desaventajados. 
Muchos factores de violencia psicológica como el odio, la agresividad y el 
resentimiento causado por la violencia no están sólo en la mente de la gente, 
sino también en las estructuras institucionales y culturales convencionales 
como la educación, la ley y la religión en las que nos socializamos, del mismo 
modo que las estructuras políticas y económicas producen explotación, 
discriminación y  alienación (Galtung, 1996). 
Realizar la paz en términos de paz positiva significa descartar todas las 
formas de violencia en las estructuras sociales y la realización de la justicia 
social. En otras palabras, significa un estado de liberación no sólo de la 
violencia que oprime, explota o mata a los seres humanos; sino también 
liberación de la autocracia política, de la explotación económica, de la 
discriminación y alienación social, y de la discriminación racial. Condiciones 
tales como la vida bajo la pobreza, la enfermedad, la opresión, la explotación y 
el bajo alfabetismo no son menos importantes que la abolición de la guerra 
entre los estados del tercer mundo.  La paz no es un estado de no-guerra, la 
paz es ausencia de violencia, injusticia, inequidad y opresión, además de un 
estado en el que las necesidades humanas fundamentales estén siendo 
satisfechas y, siguiendo el concepto ampliado de Galtung (1976), también es 
crear activamente las condiciones de paz para prevenir la violencia. Todo ello, 
claro está, en el contexto de la interacción humana, de las relaciones sociales, 
cuya naturaleza además de compleja e incierta es extraordinariamente 
conflictiva por la diversidad de intereses, valores y perspectivas que  entran en 
juego. Por ello la cultura de paz demanda procedimientos esencialmente 
dialógicos y participativos que permitan abordar los conflictos de forma no 
violenta. La participación democrática para dirimir las diferencias y lograr 
acuerdos y consensos a través del diálogo y la negociación es un principio 
irrenunciable de la Cultura y la educación de paz. 
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Con carácter general, a la luz de lo expresado, la educación para la paz 
es contemplada como actividades que promueven el conocimiento, las 
destrezas y las actitudes que permitirán a la gente de todas las edades, y a 
todos los niveles, desarrollar los cambios de comportamiento que pueden 
prevenir la aparición del conflicto, resolver el conflicto pacíficamente o crear las 
condiciones sociales para la paz. 
Desde  el conceptos de paz y los propósitos de la educación para la paz 
se plantea la necesidad de superar la mera transmisión de conocimiento y 
ampliar el énfasis y la importancia atribuida a la práctica; transformar el 
curriculum para abordarlo desde una perspectiva más holística que, sin 
abandonar el análisis y la comprensión de las partes, nos ayude a recuperar un 
sentido más global e integrado del mismo. Para ello se apela a una educación 
dialógica, que recupere la narrativa y los procedimientos discursivos orientados 
a la comprensión crítica del mundo vivido por los estudiantes, desde la 
referencia prioritaria de los más necesitados, que les ayude a atribuirle 
significado desde el contraste de interpretaciones plurales en un proceso de 
empoderamiento que les capacite para tomar conciencia de su identidad cívica 
y tomar sus propias decisiones. 
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